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1. はじめに
一般的にみて，“知能とは何か"という問いに対して，
心理学をはじめとする人間諸科学はあらゆる観点から探
究し，嫌々な定義を行ってきた。例えば. J.ピアジェ
は，知能を 「物理的および社会的環境への適応.j.Aビネー
はそれを 「判断 ・理解 ・推理の能力」と各々定義した
(Simons， 1984=1986; 6 -7)。その定義の仕方は様々
であり，その数は知能の研究者と同数であると言っても
決して過言ではなし、。
しかし，知能そのものを研究対象とする心理学に比べ
て，教育学は知能の明確な定義を必要としない反面，子
どもとの具体的なかかわりのなかで，絶えず知能につい
ての理解仕方を問題にせざるを得ない。つまり，教師は
ある特定の知能理解をもち，それを前提としながら， 子
どもにかかわると共に，そうした状況をも研究対象にし
なければならない。従って，教育学にとって問題関心と
なるのは，“知能とは何か"という問いに対して本質論
的な定義を行うことよりも.教師が如何なる知能理解を
もって教育実践に臨んでいるのかを自覚していくことで
ある。
こうした教育学的な観点は， ピアジェやビネーが行っ
た知能の科学的な定義よりも，我々が日常，抱いている
知能に対する見方に近い。つまり，誰しも“知能とは何
か"という問いに対して，明確に答えることができなく
とも，知能に関して何らかの了解をもっている。 言い換
えると，本来，知能は日常の行動(行為)と離れて存在
するものではないし，かつまた知能と行動は，日常世界
の場の状況のうちに織り込まれている。こうした知能は，
Eワロンによって 「場面の知能j (Wallon， 1942= 
1962 ; 54ff.)と呼ばれた。それは，動物や幼児にみ ら
れる，実践的な活動のなかで働く.1-ができる」とい
う具体的な知的能力である。動物や幼児は知識をもって
行動するというよりも，行動と未分化な，あるいは(そ
れと)共に織り込まれた，身体的に知ることによって自
己の生きる場を作り上げていく。それは 「主客未分の，
自己の生と共に動き展開していく全体の直観であり，身
体の実践のー側面なのである。j(尼ヶ崎彬，19朗 ;28) 
つまり，ワロンが述べる 「場面の知能」とは，知能や知
的認識の基底であると共に. (系統発生的にみても)知
能の始源であると言える。つまり，本来，知能は行動と
不可分な 「場面の知能」にほかならない。
このように，知能 (1知ることj)を行動 ・行為 (1行
うことj)と切り離すことなく， 両者を不可分なものと
して捉えていくことは.知能を対象 (モノ)として把握
する心理学ではなし知能を具体的な他者関係のなかで
発現するもの(コト)として把握する教育学に通底する。
言い換えると，教育学は，その学的特質上，知能と行動
が不可分な状況 ・文脈そのものを研究対象と しなければ
ならない。従って，教育学が知能についての知見を心理
学等から借用し，その理論のうちに組み込むことは，知
能に対するアプローチ仕方を取り違えることにほかな ら
なし、。それは. A.N.ホワイトヘッドの言う 「具体性を
置き違える誤謬j(Whitehead， 1929=1979; 8)であ
ると言えよう。というのも，既述したように，心理学の
ように知能そのものを状況分離的に捉えることと，教育
学のように知能を教師と子どもとの具体的なかかわりの
なかで状況依存的に捉えること とは，決して同じ レベル
のことではなし、からである。例えば，教師が最新の心理
学的知見によって提示される特定の知能理解(日常的な
感覚とかけ離れた特殊な知能観)をもって子どもとかか
わるとき ー とりわけ，知能テスト の結果を通して個々
、 ， ，
?
? ???? 、
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の子どもを理解しようとするとき，一実践の場の状況・
文脈を離れたーそれ故，独断的な 一一 教育行為がな
されることは必定ではなかろうか。平たく言うと，その
ことは理論的知識が実践の場に働く非理論的知識を圧倒
することである。
従って，この小論の目的は， “知能とは何か"という
問いに対して最も適切な定義を付与し，その知見を教育
方法に自在に応用していくことではない。ましてや，知
的CAI等，教育方法(教授法)への工学的アプローチ
を展開することでもない。むしろ，ここでは，知能に対
するこうした科学的アプローチを行う以前に考察せねば
ならないことを問題対象とする。つまり，それは，知能
そのものを，行為する文脈とは関係なく，ある存在者
(子ども)に内属する性質(モノ)とみなす把握仕方を
保留(エポケー)し.知能を教師と子どもが具体的にか
かわる状況・文脈において，発現してくる事態(コ卜)
とみなす把握仕方に求めていくことにほかならない。そ
れは，既述したように，知能に対する捉え方を科学的な
知見へと昇華させ，特定の知性の物語(神話)を前提と
するのではなく，むしろ知ることと行うこととが不可分
な事態のもとでの日常的な了解へと呼び戻すことである。
そのことは， Lヴィ卜ゲンシュタインがいみじくも呼
びかけるように， r我々は歩きたい。そのためには摩擦
が必要である。ざらざらした大地に戻れ。J(Wittgenst 
ein， 1953 = 1976 ; 98)ということである。つまるとこ
ろ， r我々がなすべきことは，それらの語をその形而上
学的使用から再びその日常的使用へと連れ戻すことであ
る。J(ibid. ; 101)そして，そうした観点に立った上で，
教育実践の場において知能が如何なる事態として発現す
るのかを探究していくことが必要である。 言い換えると，
それは知能を教育実践の場の状況 ・文脈において非理論
的(日常的)なもの(=コト)として把握し，既述した
知能の脱文脈的な把握仕方を批判的に吟味していくこと
にほかならない。
かくして，この小論では，科学的知見に基づ、く従来の
ような脱文脈的な把握仕方から，知能に対する日常的な
見方へと切り替えることによって，知能に対する教育学
的アプローチの仕方を等身大のものにしていくことにし
たい。つまり，知能に対する捉え方を教育学の学的特質
に適合させていくためには，まず何よりも“知能とは何
か"という聞いーその問いの立て方の是非も含めてー
が，如何なる状況・文脈に置かれたものであるのかを明
確にしなければならないのである(従来，知能問題が論
議されるとき，既に“知能とは何か"という問いが，状
況・文脈とは一切かかわりなしに，自明で妥当なものと
(2 ) 
みなされ，状況・文脈という根本的な問題が不聞にされ
ていたと言える)。
1.人工知能問題とは何か
一 関係性のなかの知能観 ー
1.事実としての人工知能と問題としての人エ知能
一般的に，道具や機械は，人閣の諸活動の拡張であり，
その諸能力の増幅的な外在化であって，人間についての
研究の結果，作り出されたものではないのに対して，計
算機(コンビュータ)は明らかに人聞についての研究の
結果，産み出されたものであると考えられる。精確に言
うと，コンビュータは人工知能研究の所産である。ここ
で，人工知能研究とは，最近のエキスパート ・システム
や知能ロボットの開発等に限らず，人聞が現在に至るま
で人間の知的営為(知性 ・心)について探究し，解明し
てきた歴史全体を指している。それは人閉そのものにつ
いての研究の産物にほかならない。
しかし一般的には， コンピュータの開発とその進展が，
人聞についての研究である人工知能研究を背景とするこ
とが忘却されて，それは純粋に技術的な問題に還元され
るものとみなされてしまう。しかも，コンビュータの知
的活動についての理論を司る人工知能研究もまた， 純粋
な工学的秩序化の実現に向けて進展されるものと考えら
れている。今，コンビュータを主題とした人工知能研究
が，客観の側の考察のみで対処可能であるという見方
(側面)を「事実としての人工知能」と呼ぶことにした
い。そして， r事実としての人工知能Jという工学的 ・
技術的解明の延長線上に， M ミンスキー等が構想する
“心をもっ機械"が仮想されるのである。
しかし，既述したように，人工知能研究は，人聞によ
る，人間の知的活動(知性・心)の探究の歴史そのもの
であることから，それは純粋な工学的秩序化に還元し得
ない側面をもっ。むしろ，純粋な工学的秩序化の実現に
よって人間の知的活動を完全にシミュレートすることが
できるとみなすこと自体，偏った考え方にほかならない。
そうした考え方は， Tウィノクラード等によって人工
知能の 「合理主義的伝統J(Winograd， Flores， 1986= 
1989 ; 2lff.)と呼ばれた。つまり，それは，世界につ
いての事実をコンビュータのなかに表象し，それに対す
る合理的な問題解決によって知的活動が達成されるとい
う考え方である。しかも，そうした立場は，不可避的に
その背面に世界から遊離した合理的な存在としての人間
観を析出する。つまり，人間もコンビュータも共に，あ
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る定められた規則に従って記号を処理する装置であり. してのーを介して解明されることになる。その意味
人工知能研究においては，人聞が記号を介して，そうし で， へーゲル=スピノザに従って，規定とは否定にほ
た計算 (記号的操作)を行う装置を作りさえすれば，人 かならない。今， このように，人工知能研究が，その
間の思考をシミュレートする 「知的」な機械を作り出す 知的活動の研究成果であるコンビュータを介して人間の
ことができるという仮定が挙げられる。つまるところ， 知能を否定的に記述するという見方(側爾)を 「問題と
人間の認知活動とは，記号を操作する情報処理過程にほ しての人工知能」と呼ぶことにしたい。それは，客観
かならない。さらに，脳科学の発展及びそれと認知科学 (コンビュータ)の側の考察のみならず， それとかかわ
の連携によって，人間の知的活動 (知能や思考等)は脳 る主観の側の考察を考慮した立場である。繰り返すが，
の機能と代替可能なものとみなされている。その典型は， 人工知能研究は，人聞による，人間の知的活動すべてを
知能と脳の働きとを同ーのものとみなす，心脳一元論に 内包するものであり，その現代的な成果がコンビュータ
ほかならない。それは，いわば，工学的な技術の発展に (人工知能の知的活動の側面)として具体化され， なお
よって心 ・知能は限りなく脳に近づくという理論的立幼 かっそれを介して人間の知能がより深く解明され，厳密
である。 に記述されることになったのである。言い換えると，コ
確かに，人工知能の解明それ自体は. i合理的な」思 ンピュータはその技術的な成果l孔上に，現代の人間にとっ
考または精神の所産 (それらの事後的な結果)であって て“知能とは何か"を探究してL、く触媒になるというこ
も，その 「合理主義的伝統Jを支える議鍍そのものは， とである。補充すると，人間が知能を解明していくとき，
決して 「合理的」であるとは言えない。それはあくまで， 時代的 ・文化的な制約を被ることは必定であり，その現
人聞の精神活動のうち，形式化される部分だけを主題化 代版がコンビュータにほかならない。言い換えると，現
し，それ以外の形式化されない部分を排除するという， 代の高度情報化社会のなかで，人間の知能について思考
西欧近代文化に特有の精神形態であると考えられる。従つ するとき，その思考のオルガノンがコンピュータになる
て，人工知能の合理主義的伝統は. i形式部分の純化に ことは不可避なことであり，かつまたそれを媒介と しな
むかう精神的努力J(西垣通 1990; 122 -123)にほか い如何なる理論も不充分なものに沼まると言える。 か
ならず，それは極めて特殊な精神形態に過ぎないのであ くして，人工知能研究には，二つの側面，すなわち 「事
る。 実としての人工知能」と 「問題としての人工知能」が存
かくして，人工知能研究とそれによって作り出された 在することが明らかにされた。しかし厳密に言うと，こ
コンピュータは，純粋に技術的・工学的な問題，すなわ うした認識論的な差異は，人工知能の異なる二つの側面
ち「事実としての人工知能Jのみに還元することは不可 というよりも. 1で示唆したように，知能 (人工知能)
能になる。それでは一体，人工知能研究にそれ以外の如 についての把握仕方の根本的な梅途 一 合理主義的伝
何なる側面があると言うのか。思うに，人工知能研究は， 統の立場を擁護するか否定するか，というように表現可
現代の人聞に， 吻能とは何か"という問いに対してあ 能な ー によって生じるものなのである。次にそのこ
る指標を与えるものと考えられる。というのも，人間が. とを詳述していくことにしたい。
人間の知能(自然知能)を解明することは，取りも直さ
ず，人工知能を解明することになるからである。そもそ 2.知能の実体論的把握と関係論的把握
も，人聞は彼自身の知能を神やイデアを持ち出し，形而 一 世界に対する身構えの根本的差異として 一
上学的に理解する以外に直接，探究する術をもたない。
とすれば，人聞が知能を解明していくためには，理論的 さて. 1で既述したように，知能(人工知能)につい
な方法やそれを基準とする人工言語に頼らざるを得なく て異なる見方が生じるのは，知能が漬かれる状況・文脈
なる。 言い換えると， “人間の知能"は“人工の知能" の板本的な差異に見出される。つまり，科学的な実証研
によって理論的に解明しなければならなL、。しかも，人 究のように，知能と行動とを切り離して，すなわち知能
聞の知能とは，現段階で開発 ・実現された人工知能では を日常行動の状況 ・文脈と分離して，知能それ自体を対
ない何か (x)という未知なるものであり，かつまたそ 象(モノ)として捉える立場と，知能と行為を不可分の
うした 「否定的な記述」によ って規定され続けるところ ものとして.すなわち知能を日常，行動するという具体
のものなのである。この意味において. (知能を含めて) 的な状況 ・文脈において捉える立場である。前者の場合，
人間の本質は.i人間ではない」コンピュータ 一人工 知能は日常の行動とはかけ離れた他象的な状況 ・文脈に
知能研究における人聞の知的活動についての研究成果と 置かれることになろう。それは実験室という特殊な織に
(3) 
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おいて研究者が設定した特殊な状況であり，文脈である。
このように，日常世界からみて，知能というものを，そ
れが置かれた状況・文脈と切り離し，ある存在者そのも
のに内属する性質とみなす見方を知能の 「実体論的把握」
〔黒崎政男， 1987; 124)と呼ぶことにしたい。その典型
は，既述した人工知能の合理主義的伝統である。 これ
に対して，知能というものをそれが置かれた日常の具体
的な状況・文脈において，他の存在者とのかかわりのな
かで発現してくる事態(コト)とみなす見方を人工知能
の 「関係論的把握JC向上;124-125)と呼ぶことにし
たい。その典型は，ワロンが捉えた「場面の知能」であ
るが，それは知能を人間の世界に対する関係の仕方，ま
たは人間の世界に対する態勢の様相とみなす恩考緩式に
ほかならなし、。しかし，後者の立場からみると，実は，
知能の実体論的把握もまた，その関係論的把握と同様，
人間の世界に対するかかわり方の一つに過ぎなL、。むし
ろ，知能の実体論的把握は，知能に関する偏った見方の
結果，二次的に派生したものであると言える。廃松渉の
物象化論を援用して言うと，自存的な存在と思念されて
いるところの知能は，問主観的=共同主観的に媒介され
て存立する認識連関態の機能的ー契機が自存的な志向的
対象性として物象化的に錯視されたものにほかならない
〔康松渉， 1975; 94)。つまり，本来，関係態にあるコト
が，物象化的錯視によって実体化されたもの(モノ)な
のである。
一般的にみて，我々が世界に対する身構え方には，次
の二通りが考えられる。すなわち，ひとつは，世界から
外在する態度である。もうひとつは，人間が世界に内属
するものとして振舞う態度である。
まず前者は.世界に対する実証主義的なかかわり方で
あり，それは，人聞が世界にかかわるとき，自分の身体
を離れて世界をあたかも超越的な視点から観察すること
が可能であるかのような態度を表明するものである。従っ
て，それは観察者が行為者でない場合である。それはま
た，人間の世界に対する特殊なかかわり方に過ぎない。
それはまた，既述したように，知能を技術的・工学的な
観点から完全にシミュレート可能なものとみなし，“心
をもっ機械"を仮想するものである。
それに対して後者は，観察者が同時に行為者となる場
合である。それはM.ハイデッガーの言う「世界内存在
(In der Welt sein)J CHeidegger， 1976)である。こ
こで， <観察者=行為者〉であるということは，観察者
が既にある場面を，個別的なものとみなすのではなし
それが一つの細目であるような一連の観察可能な出来事
の文脈・状況そのもののなかに身体的に自己関与(コミ ッ
(4) 
トメント)し，そのなかでわが身に生じる出来事を体験
的に理解していくことを意味する。つまり， i観察とは
何よりもまず 『文脈における』観察であり，主牒者とは，
そのような仕方で世界と関わり，世界という織物に織り
込まれている，つまり世界に内属している行為者をいみ
するのである。JC吉沢夏子， 1988; 92) 1で既述した
「場面の知能」を典型とする日常的な了解としての知能
は，言うまでもなく，世界に 〈行為者=観察者〉として
内属する態度を指す。
そして，この分類によると，知能の実体論的把握は，
世界から外在する態度に，知能の関係論的把握は，世界
に内属するものとして振舞う態度に，各々，対応するこ
とがわかる。このように，知能に対する把握仕方の相違
の基底には，人間の世界に対する身構え方(かかわり方)
の糠本的な差異が見出される。
しかしながら，現実的にみると，明らかに前者に比べ
て後者の方がより根本的な身構えであると考えられる。
というのも，人間は如何なる行動をするときでも，世界
から外在する態度を取ることは不可能であり，身体を介
して世界に内属するものとして他の存在者に振舞わざる
を得ないからである。つまり，人間が他の存在者を観察
するという場合，自分が透明人間ならいざ知らず，純粋
な観察者であること自体，現実的には不可能なことであっ
て，他の存在者に何らかの影響を与えざるを得ない 「共=
存在 (Mitsein)J CHeidegger， 1976)にほかならない。
量子力学の観察者問題でも指摘されるように，人間は対
象を観察するとき，同時に自分が行為者であることによっ
て対象そのものに何らかの影響を与えずにはおられない
のである。
さらに，重要なことは，知能の関係論的把握は，知能
について次のような考え方を可能なら しめる。つまり，
それは人間が世界に内属するものとして振舞わざるを得
ず，なおかっそうした存在様式をせざるを得ない
たとえ，世界の現出仕方が個々の存在者によって偶有的
なものであっても ー 他の存在者 (他者)と共に世界
にかかわらざるを得ないが故に，両者の関係性のうちに
「知能」または「心」と呼ばれるものが生成されるので
はなし、かということである。 言い換えると，人聞がく観
察者=行為者〉としていわば「共=存在」するという存
在様式をもっところに， i知能Jまたは 「心Jが現出し
てくるものと考えられる。つまり， i心は，他者と とも
にあるような存在者J(大沢真幸，1987; 74)，すなわち
身体を介して世界に内属している世界内存在に対しての
み，存在する。従って， i心に本源的な社会性が刻印さ
れている。J(向上〕この場合， i心 (知能)Jが，個々人
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の内面的な「心J.すなわち私秘的な「心」を窓味する
ものではないことには充分留意されるべきである(ここ
では，私秘的な 「心」の実在及びその在処についての問
題は保留される)。
かくして，知能の関係論的把爆は，知能(知ること)
と行動(行動すること)とを不可分のものとみなすこと
を越底としつつ，知能と行動が共に織り込まれた日常の
湯の状況 ・文脈を生きざるを得ない世界内存在(<観察
者=行為者>)が他の存在者とのかかわりにおいて理解
される，知能に対する見方にほかならない。
また，こうした知能観は，“青い鳥"の寓話に準える
ことができょう。つまり，“青い烏'とは，チルチルと
ミチルが綴のなかでみつけることのできる烏であるのか，
それとも事実上は存在せず，ただチルチルとミチルの心
のなかに実証する烏(幸せの象徴)であるのかという問
いである。もし，前者であるとすれば，それは知能の実
体論的把握に近いし，後者であるとすれば，それは知能
の関係論的犯爆に近い。言い換えると，“知市Eとは何か"
という問い，総じて人工知能問題は， “チルチルと ミチ
ルが森のなかでみつけることのできる鳥としての宵い烏"
という，いわば事実問題である以上に，“チルチルと ミ
チルが現実とのかかわりのなかで信念として仮想した烏
としての青いね"という，いわば権利問題に還元するこ
とができるのではなかろうか。というのも，如何なる人
悶にとっても未だ “チルチルとミチルが森のなかでみつ
けることのできる青い鳥"のような形で， “心をもっ機
械'が技術的に生み出されていないからである。もしか
すると.“心をもっ機械"は，我々人聞が一生かかって
もどこにもみつけることの不可能な “青い鳥"であるか
もしれない。果たして，人工知能研究者は. SFの世界
よろししこれからも電気羊やア ンドロイドの夢を見続
けるのであろうか(最新の物理学が究極の物質と考えて
いる “クオ ーク"もまた，この類のものとみなせよう)。
以上のことから，人間の世界に対するかかわり方とし
て. <観察者=行為者〉とみなす，一知能の実体論的
把握に対する 一 知能の関係論的把爆の優位容と，そ
れに加えて，その把握様式に付随する，知能(心〉につ
いての新たな特質，すなわち 「心の社会性」が確証され
た。それでは次に，こうした基本的な観点を念頭に入れ
ながら.知能の関係論的把握を具体的な例を示すことを
通じて論述していくことにしたL、。あらかじめ，その手
がかりを述べておくと，それは， 知能の実体論的把握に
よって作成したプログラムを関係論的把握によって捉え
直していく仕働け(メテ'ィア ・装置)としてのチューリ
ング ・テストに見出される。それは，融通性のないノイ
(5) 
マン式のコンビュータやN.ウイナーが発明した暖昧な
サイバネティックスとは異なり，人間の知能の特質を充
分に考慮して作り出されたテストである。次章では，知
能の関係論的把握の典型としてのチューリング ・テスト
の基本的な原理を明らかにしながら，知能についての日
常的な見方の典型とも言える，知能の関係論的犯握の本
質をより明確にしていくことにしたい。
1. 知能の判断ゲームと してのチューリング ・
テストとその諸相
A. M チューリングは. i計算機械と知能」と いう
学術論文のなかで CTuring.1981 = 1984 ; 70 -93)超
数学的な形式主義を打ち出しながら，人間の思考過程と
推論の諸局面を模倣できる，仮想、機械または万能機械の
可能性を論じている。つまり，彼は 「機械が思考できる
か」という問題を，単なる仮想、に終わらせることなく，
ある種のゲームを説明することを適して考察していく。
すなわち.それは計算機織 (コンビュ ター)に知能が実
現されたか否かを判定する基準として.彼によって作り
出されたゲームにほかならない。そのゲームのルールは
至って簡単なものである。まず壁の向こうの二つの部屋
に，各々，男女一人ずつがいる。質問者は別々の部屋に
いる男と女に色々と質問して，どちらが男で，どちらが
女かを推測する。但し，男は質問者を欺こうとし，女は
質問者に協力するものとする。また，彼等と、質問者との
やりとりは，会話の内容のみによってその判定がなされ
るように，テレタイプを使用する。そして，質問者は
(テレタイプを介した)彼等との数分間のやりとりの後，
どちらが男でどちらが女かを言うのである。こうしたイ
ミテーション ・ゲームは第一段階である。
さらに，次の段階として，このゲームの男をコンビュー
タに変更するという手続きか取られる。つまり，次のゲー
ムとは，出jのゲームと同じく，テレタイプによる何分間
のやりとりの後，どちらが人間でどちらが機械かを当て
るものである。そして，テレタイプを介した質疑応答だ
けを頼りに，人間と機械 (コンピュータ)とを判別する
ことを目的としたイミテーション ・ゲームは，質問者が
機械の応答を人間のそれと区別できない場合に限り，そ
の機械には知能を認めることができるというものである。
この場合，機械はチューリング ・テストに合絡したもの
とみなされる。
以上がチューリング ・テストの綬要であるが，ここで
気づくことは，そのテストが “知能とは何か"というこ
とを不問にしたまま，機械が知能をもつか否かについて
判断する方法を作り出したということである。つまり，
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“知能とは何か"という悶いに対して明確に答えていく
立場，いわば知能の実体論的把握の立場を取ると，その
内部の認知機造を明確に記述しなければならないことに
なる。しかし，見方を変えて，知能というものが，ある
存在者そのものに内属している性質であるとみなさず，
知能というものが，他の存在者とのかかわりのなかで発
現する事態(コト)であるとみなすとすれば.知能につ
いての精密な定義は不必要なものとなる。そうした対処
仕方は，複雑で厄介なものとされている知能の本質と構
造に関する記述の問題を極力消去していくことにほかな
らない。
かくして，チューリング ・テストについて簸も興味深
いことは，実在(実体)としての知能を判断基準とする
ことなく，判断はあくまで質問者自身の主観の側に委ね
るところに見出される。つまり，質問者が機械との質疑
応答という会話行為という場において相手の行為(振舞
い)のなかに知能または知性らしきものを感じるか否か
が唯一の判断基準となる。それは既述した，知能の関係
論的把握及び関係論的知能観が想定する知能についての
判断基準にほかならない。このテストは，誰もが経験す
る日常の会話関係のなかでzなされるものであるため，様々
な状況に適用可能であると言える。
なかでも，このチューリング ・テストに合格した，優
秀なコンピュータとして.J.ワイゼンパウムの開発し
たERIZA(イライザ)と K.M.コルビーの開発した
PARRY (パリ ー)が挙げられる(ここで取り上げな
いパリーは，パラノイア患者の真似をするプログラムで
ある CBoden， 1977))。とりわけ.イライザというコ
ンピュータ・ソフ トウェアは， ロジャース学派の精神科
医という特殊な役割が付与されていた。つまり，イライ
ザは精神科医であるため，それと会話を交す質問者(こ
の場合，患者)とのこ者聞には，心理臨床カウンセリン
グ場面という状況が設定されていた。以下，その会話の
一部分をみていくことにしたい CWeizenbaum，1976= 
1979 ; 3-4)。
(p=患者.1=イライザ女史を意味する)
p:男ってみんな同じ。
1 ドノヨウニ。
P 男って，いつもあれをしろ，これをしろって， うるさ
くでしょうがないんですもの。
1 :何カ特別ナ例ヲアゲテクダサイ。
P そうね，ボ イーフ レンドがここに来るようにって宮っ
たの。
(6 ) 
I ボーイフレンドガアナタヲ，ココニ釆サセタ。
P 彼は，私がいつでもふさぎ込んでいるって言うんです。
I フサギ込ンデイルトハ，オ気/毒ニ恩イ 7ス。
P ほんとなんです。私は幸福ではありません。
I ココニ来ルコトニヨ ッテ.不幸セカラ逃レルタメノ.
助ケガ得ラレJレト恩イマスカ。
P:何か助けが必要.それだけは確かです。
I 助ケヲ得ルトイウコトノ¥アナタニト yテドウイウ意
味ガアリ 7スカ。
P たぶん，母との折合がよくなると思います。
1: 7ナタノ家族ニツイテ，モット話シテクダサイ。
P:母は私の面倒を見てくれます。
I オ母サン/他ニ.誰ガアナタ/面倒ヲミルノデスカ。
Pω 父さんです。
I オ父サン。
P:あなたは私の父にちょっと似ています。
1 :ドノヨワナ類似点ガアリマスカ。
P:それほど積極的でないところ，でも，私にそれを気づ
いてほしくないのだと恩います。
1 :ドウシテ私ガ積極的デナイト恩ウノデスカ。
P:私に議論をしかけないから。
1 :私ガ7ナタ卜自陣論ヲシナイノ¥ナゼダト恩イマスカ。
P:私が恐いから。
1 私ガアナタヲ恐イ ノダト恩ウコ卜デ，満足デスカ。
P:父は誰でも恐いのです。
1 :オ父サンノコトヲ考エルトキ，他ニドンナコトヲ恩lイ
浮ベマスカ。
P 弱い者いじめ。
I ソレト，アナタノボーイフレンドガアナタヲココニ来
サセタコトト，何カ関連ガ7リマスカ。
この会話記録にみられるように，まず，患者は，タイ
プライターを介して精神科医であるイライザに語りかけ
る。すると，コンビュータはイライザというプログラム
に従って，タイプライターによって打たれた文章につい
て判断し，精神科医らしい適切な応答を作り出し.それ
を同じくタイプライターに打ち出していく。こうした動
作が相互に進展していくうちに，患者は生身の精神科医
と会って，認しをしているかのように， u彼女"と深い
感情的な交流をもつようになる。とりわけ，ワイゼンパ
ウムの秘書はイライザに過剰な愛情を抱き，機械と会話
するときは，彼に部屋から出て行って欲しいと述べたと
いうエピソードが残されている程である。
しかしここで留意すべきなのは，イライザがチュー
リング・テストの原型通りにテストされていないという
中井・人工知能問題
? ?? ?
ことである。つまり，この場合，患者は，精神科医が機 に切り替えてみよう。すると，次の会話記録に示される
械であることを何も知らされない状態においてイライザ ように，あれほど調和していた，すなわち“いきがあっ
がどれだけ人間らしく振舞えるのかをテストしていたの でいた"二者聞の会話が，すぐさま不協和音を奏で始め
である。そして，患者がそれが人間でないと気づくかど ることであろう。この場合，イライザは子どもにからか
うかを問題関心としていた。たとえ，こうした条件がチュー われ.馬鹿にされている。たとえ，技術がどれだけ発展
リング・テストの原型と異なるにせよ，イライザはチュー しようとも，恐らくイライザは世間話のチューリング ・
リング・テストに合格したのである。但し，それが成功 テストに合格できないであろう(但し，人間の側で「世
した理由として，イライサ'f.s心理療法として非指示的方 間話」についての意味内容が変容すれば， 1.lIJの話である
法を取るロジャース学派のセラピストという役割を模倣 けれども)。というのも，世間話の会話は膨大な経験や
していたことが指摘される。というのも，その方法とは， 知識の集蔵体であるが故に，機械にその複雑なルールを
精神科医が患者の言葉を文字通り“機械的に"反復して 組み込むことは到底不可能であると考えられるからであ
質問していくという方法ならぬ方法だからである。もし る(人工知能研究において，コンピュータが精密なもの
イライザがユング学派のセラピストを模倣したものであつ になればなる程，ごく平凡な日常会話のなかで使用され
たとすれば ーー ただ，可能であればのことだが ， る自然言語処理の複雑さが認識されてくるのが現状であ
会話記録にみられるように，臨床家然とした応答振りを る)。記録にあるように 〔木村友衛， 1991 ; 63-64)， 
発障できたかどうかは疑問である。 H ガーフィンケル イライザは機械仕掛けの気の利いたオウムに過ぎなし、。
が会話分析を通じて解明しているように (Garfinkel，
1967 ; 42-43)，相手の言葉を反復したり，その意味を I Cc=子ども 1=イライザ女史を意味する)
問い直していくと，円滑な会話が断ち切られてしまうが Ic:おなかがすいたなあワ
イライサ、ではそのことが逆利用されることによって機械 I 1 オナカガスイタナ7，トハドウイコトデスカ。
でも人間と同等の応答ができるということが実証されて Ic ごはんがたべたいよ。
いる。ワイゼンパウムは，技術的にみて人間との会話が I 1 コー ハンガ食ベタイヨデスッテ，モット詳シク症状ヲ税
構成しやすい，あるいは機械であることが見破りにくい I 明シテクダサイ。
という理由をもってイライザを巧みに精神科医に仕立て I c:あなたほんとに日本人なの。
あげたのであるが，実際に，それは普通の精神科医のイ I 1 私ガホントニ日本人ナノデスッテ。
メージに適合した，非指示的で包容的な応答振りを実現 I c:とほけないで。
することになった。 I1 トボケル yテ， ドウイウ意味デス力。
繰り返すと， ここで重要なのは，会話者がイライザの I c:ほんじつはせいてんなり。
モノローグに黙って耳を傾けているのではなし自分自 I 1 他ニ例ヲアゲテクダサイ。
身もまた“彼女"と会話を行うという社会的相互行為の Ic きのうもせいてんなり。
なかに入り込んでいるということである。つまり，会話 Ic ソレガ，私カ"日本人テ'7)レカトイウ質問トドンナ関連
者は，無意識裡に “彼女"との会話のなかに埋め込まれ | ヵー アルノデスカ。
ている。その会話は身振りを交えた通常の会話でなく，
タイプライターを介してなされる限られたコミュニケー こうした例から，チューリング ・テストの判断基準が
ションであるにもかかわらず，両者はその会話に積極的 より明確になる。既述したように，知能の関係論的把握
に参加している。そして，その会話は両者の協働的な速 は，知能というものをある存在者そのものに内属してい
関のもと， 二者間の関係を形成し，維持している。記録 る性質とみなす，知能の実体論的把握を “有効でない"
からも推察できるように，両者の発話はいわば“いきが 理解の仕方として棚上げ(保留)し，知能を他の存在者
あう"かの如く交互に交されてL、く。そして，両者が円 とのかかわりのなかで発現する事態(コト)とみなして
滑に会話し続けられる限り，患者はイライザに“知性ら きた。さらに，それは，会話のなかで知能を測定すると
しき"ものを感じ取ることができると言える。 言い換え いう戦略を超えて，知能を， 二者聞が会話のなかで構成
ると，会話が破綻することな く，保持されるとき，初め していくものとみなす相対的な戦略を取るまでに至った
てイライザの知性が生まれるのである。 のである。厳密に言うと，知能の関係論的把渥が有効な
従って，万一，精神科医としてのイライザのチュ リー 思考様式になり得るのは，会話のなかで知能を測定する
ング ・テストを停止して，世間話をするイライザのそれ という実体論的な把握の残響を一掃して，たとえ仮象で
(7) 
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あるにせよ，知能をニ者間の会話(社会的相互行為)に
よって「いま=ここで」構成されていく事態(コト)と
捉える，という認識に到達したときである。そうした見
方はまた，精神科医と見違えるほどに適切な応答振りを
発簿する機械に対して，夢中に質疑応答していく患者に
よって構成される状況(現実)であろう。
このように，知能または知性らしきものが，会話者同
士の問で構成されていくものであるとすれば，それは，
様々な状況において知能があるか否か，または，知性的
であるとはどういうことなのか，という知能や知性をめ
ぐる解釈の仕方(知能観 ・知性観)に方向づけられるも
のと考えられる。
そのことについては，チューリング・テストが行われ
る際に使用された次の“見本"が役に立つ (Turing，1 
981=1984 ; 72-73)。
Q: 1フォースブリッジを主題としてソネット(14行持)
を作ってください」
A: 1その質問はパスします。詩は書けたためしがありま
せん」
Q: 1349571こ70764を足してくださいJ
A: (30秒ほどたって答える) 1105621J 
Q: rチェスができますか?J
A: 1はいJ
Q: r私のキングはKlにあり.他の駒は持っていません。
あなたのキングはK6，)レークはRlにあります。あな
たの番だとしたら.その手は?J
A: (15秒たって) rルータをR81こ.王手J
既述したように，チューリングはイミテーション・ゲー
ムを，機械に知能があるか否かを判断していく基準とし
て用いたのであるが，そのゲームを作り上げている様々
な想定問答群(“見本")は，実に人間的なものばかり
であると言える。まず最初の見本では，人間ならば詩は
創作できるであろう， しかし人間なら誰でも詩を作れる
わけではない，と考えられるので，簡単に詩を作ること
よりも，この質問に対して答えを保留することの方が，
人間らしい行為であると言えることになる。次の5桁の
足し算については，わざわざ30秒ほどたって答えられて
いることと，出された答えが誤答であることからみて，
この程度の計算を暗算で行うと，普通の人間なら直ぐに
答えることはできないしかつまた繰り上がりを間違え
ることもあろう，という知性観がその背後に見出される。
最後のチェス差しの質問では，チェスのルールについて
の知識が単純なケースによって例示されていると共に，
(8) 
(チェス盤の状況の説明後)前の例と同じく. 15秒た っ
て，次の打つべき差し手が示されている。この例もまた，
人間がチェスのルールについて知っているならば，およ
そ，これ位の説明そ他者にできるであろうし，普通の人
間ならば差し手を考えつくまでに少しの時聞を要するで
あろう，という知性観が想定されている。チューリング
によって例として考え出された机上の“見本" (問いと
答えから成る仮想の会話)は.いずれも，人間らしさが
表現されるべく，充分に配慮されながら.櫛成されてい
る。つまり，それらは「普通の人間ならば.Xという質
問のとき. yというように，答えるであろうJという人
間らしい知性観を示している。このことは，既述したよ
うに，自にみえない知能・心の存在(実在)を包にみえ
る行為(行動)で示してみることを仮想的に表現したも
のである。つまり，それらはいずれも，チューリングが，
知能・心と行動 (行為)とを緩やかな因果関係で結ひ'つ
けていきながら，両者の関係を条件法によって記述した
ものなのである。このことからみて，日常なされる人間
同士の会話関係のなかで，普段意識されることのないチュー
リング ・テストが常識及びそれに準じた知能(知性)観
を再生産していると言える。従って，“知能とは何か"
ということは，“あまりにも人間的な"性向に色どられ
ながら作り出された，何らかの知性観または“知性の物
語"によって方向づけられていると言わざるを得ない。
ここに示された仮想的な質疑応答群は，我々人聞が会
話という社会的相互行為の状況のなかで，他者の応答の
なかに知性を認めるのと同時に，作り上げていきもする
ことを意味している。会話という協働的な連関のなかで，
知性が構成され.相互の存在証明が形成され，その場そ
の湯の意味が生成され，保持されていくのである。
かくして，チューリング・テストは，人間と機械(コ
ンビュータ〉との.Man-Machine-Systemの聞に張り
巡らされるものとは限定されない。つまり，それは人間
と機械(コンピュータ)は言うまでもなく，それ以外に
も，人間と人間，人間と生物，人間と物との関係のなか
でも適応可能なテストである。例えば，犬の言葉や心が
わかるという人がいる。そのことが，果たして犬に人間
と同等の知能 ・心があるかという問いに置き換えられる
すれば，それに対する答えは千差万別となろう。ある人
は，それを認めるかもしれないし，また別の人はナンセ
ンスだと言って退けてしまおう。言うまでもなしこう
した問い方は，知能の実体論的把握に過ぎない。それが
知能問題をどれだけ複雑で厄介なものにするかについて
は既に述べてきた通りである。従って，この場合，犬が
知能・心をその内部の認知構造としてもつか否かについ
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ては保留して，犬とかかわる人間(当事者)が犬に知性
らしきものを認めるか否かを判断すればよいのである。
勿論，普段から犬をベットとして飼っている人は，そう
でない人や犬嫌いの人に比べて，犬に知能 ・心を認める
ことができょう。その極端なものとして次のような例も
みられる。
ある人が犬を飼っている。その人は学者で， しばしば
論文を岱くのだが，今度の論文の出来が良いかどうかを
その犬に聞くのだという。良い出来の論文だと，その犬
は機嫌良くワン，と言い，そうでないときには，ただ逃
げていくということである。 〔黒崎政男， 1989; 24 -25) 
この例は，極端なもので，大抵の人は一笑に付すかも
しれないが，この学者と犬との日常的なかかわりのなか
で後が感じる犬の“知性"または “才能"は確実なもの
であろう。この逸話は何も学者が冗談を言ったものでは
あるまし、。むしろ，この逸話は，人聞が動物と“会話す
る"ことを通じて日常気づくことのない，動物のうちに
潜勢するある種の知性の鳴動を端的に示したものと考え
られる。かえって，人間とそれ以外の動物(生物)の聞
に 「知性(理性)Jを介して明確な境界線を号|いてしま
うこと自体に問題があるのではなかろう由、というのも.
アニミズムの世界に生きる “未開人"と呼ばれる人々は，
あらゆる物に生命を感じ取ることができるし，また，そ
れに類似した体験は，我々“文明化された"といわれる
人聞においても多々報告されている 〔岩田慶治， 1973/ 
et al.)。このことからみると，人間が犬との関係にお
いてその犬に知性らしきものを感じることは何ら不可j思
議なことではない。というのも，犬が知能(心〉を持て
るならば，犬は，実際機々な状況のうちで的確に行為
(行動)できるであろうという，日常自覚することのな
いチューリング ・テストに合格しているからである。つ
まり，知能・心は目にみえないにもかかわらず，外に現
われた行為(行動)をみれば，それを可能ならしめる知
能・心の存在を想定せざるを得なくなるのである。言い
換えると，知能の関係論的抱援を取る限り，知能 ・心の
存在は目にみえる行為(行動)を介して示す以外にはあ
り得ないし，かつまた，知能 ・心をテストを介して判断
するという行為そのものが，既に関係論的把握の地平を
超出することができないのである。いわば，その地平を
超越した兵理の観点に身を慣いて，神の如く，知能 ・心
を諮ることそのものがここでは懐疑され.既に断念され
ているのである。
今，犬を例にして，知能の関係論的把揮の内実を明ら
かにしてきたが，このことは人間と物との関係にも当て
はまるものである。
?，?
「かつて， rよい音』のするオーディオ装置は，どの
ようなものであるかという論争があった。技術系アンプ
制作者は 『アンプは， レコードに刻まれている音を忠実
(Hi-Fi)に再生することが唯一無二の仕事であり， ま
た人間の可聴周波数は20-20000Hzであるから.その周
波数領犠において，周波数特性 (F特)がフラットなア
ンプが最良であり，また最も「よい音』がするはずだ』
と述べていた。この 「特フラット =よい音』論は， 一時
オーディオ界を完全に凌駕し，またその当時から正確な
測定器が一般的に普及したことも手伝って，技術者たち
は，音を聞きながらではなく，測定器をみながらアンプ
を制作するようになった。 しかし，そうして制作したオー
ディオ装置はさっぱり音が良くないという意見が出始め，
今日ではrF特フラット=よい音』論を唱えるものはほ
とんどいなくなった。J(同上 ;22-24) 
この例は，今までのものとは異なり，対象(物)につ
いての実体論的把握と関係論的把鑓を混同することの誤
りを端的に示している。言うまでもなく， iF特フラッ
ト」は，音という物理的な対象(物)を科学的に，いわ
ば人間とのかかわりを離れて対象の外部から純粋に記述
したものであるのに対して， iよい音」というのは， iよ
い」という人間の価値観を表現したものであり，精確に
は，それは人間と音とのかかわりのなかで人聞が音に対
して付与した価値的表現にほかならなL、。つまり， iF 
特フラット」は対象を実体論的に把握したものであり，
「よい音」は対象を関係論的に把録したものなのである。
従って， iF特フラット =よい音」論は，対象(物)に
対してまったく異なるレベルの捉え方を強引に繋ぎ合わ
せたものに過ぎない。そのことは，日常の感覚に照らし
合わせれば容易に気づくはずであるにもかかわらず，こ
うした錯誤が生じるのは.その仮設が，音楽の専門家が
科学的な知見を基準にして作り出されたものだからであ
る。それは科学的な知見に脚色された“知性の物語"に
過ぎない(知るとは，良かれ悪しかれ，信じることであ
るが， この場合，信じることは科学的な知見を無批判に
受容する，いわば絢呑みにするという意味で，単なる軽
信であると言える)。しかし，既にチューリング ・テス
ト及びチューリングが示した仮惣、的な質疑応答の例
(“見本")と犬の例を通じて論じたように，知能は会話
という社会的相互行為のなかで織成されていく事態(コ
ト)なのである。それは知能の関係論的把握の所産にほ
かならない。
さて，既述したように，知能の関係論的把握の典型は，
チューリング・テストであった。 それに対して，知能の
実体論的把握の典型として， J.サールが思考実験として
(9) 
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独自に作り出した 「中国語の部屋Jが見出される。それ 知能の実体論的把握だけを主張するとき，その主張は不
は知能の把握機式からみると，チューリング ・テストと 可避に独断性 (反=A1.反=科学)を含み.検証不可
は対極に位置するものである杭この章を閉じるにあたっ 能(反註不可能)の危険をはらむように恩われる(むし
て，知能の実体論的把援のもつ問題点を「中国語の部屋」 ろ，サールにあっては，反=AIの立場を擁護せんがた
を通して明確にして置きたい(ここでは，知能の実体論 めに，こ うした思考実験を作り出したものと考えられる)。
的把握の矛盾を合理主義的伝統というコンテクストにお 総じて，知能の実体論的把握は，工学的 ・技術的な進展
いて問題にするのではなく，その思考論理の内在的な矛 に不可欠なものでありながら，その把握様式のみに固執
盾を明らかにしていく)。まず，それについての概略は するとき.科学か，それとも反=科学か(コンビュータ
次の通りである (Searl.1981=1984; 178-222)。 か，それとも反=コンピ A ータか)という，ハムレ yト
中国語についてはまった く無知の 「私」が部慶に閉じ のかの有名な件さながらの，極端な二者選択を回避する
込められているとする。その部屋のなかにはひと山の中 ことができず，問題の在処を見失うことになり兼ねな く
国語の本(意味解析に用いられる辞容や，人間の活動に なるものと言える。それ故，知能の関係論的把握という
関する常識的枠組み，すなわち「スクリプ卜」等に対応 見方を選択することは，不毛な論議を消去するだけでも
するもの)が備わっている。次に，もう一つの中国語の 有益なものであると考えられる。
本の山 (i理解」すべきストーリーに対応するもの)が， それでは，次に人間同士の問で，チューリング・テス
最初の山と関係づける規則 (プログラム〉と一緒に外か トが持続的に行われる文化的活動のなかで最も重要な社
ら与えられる。規則は英語で警かれており. i私」は英 会的相互行為であるとみなされる学校教育の現場につい
諮は理解できるので，その規則に従って第一の山の記号 て論述していくことにしたし、。
と第二の山の記号とを結びつけることはできる。その結
びつけがすべて完了した段階で.第三の中国語の本の山 IV.学校教育におけるチューリング・テストと
(i質問」に対応するもの)が先の二つの山と関連づける その展開
規則(やはり英語で脅かれている)と一緒に投げ込まれ ー 表象主義的知機観を超えて ー
る。その規則 (iプログラム」に対応)に従って，先の
二つの山と関連づけて，ある特定の形式をもっ中国語の 1.学校の言語ゲーム
記号例を作り出し，それを 「回答」として外に出す。さ
て，部屋の外で，中国語の港能な人がその 「回答」をみ 日常の会話関係のなかで，知能(知性)が試され，作
た時，先のストーリーを理解してそれについて答えてい り上げられていくことの典型例は，様々な文化的活動の
る中国語を母国語とする人の回答とまったく区別できな なかに見出すことができるが，とりわけ，学校教育の現
いとする。 場はその最たるものである。つまり，学校という制度的
サールは以上の恩考実験を通じて，反=AI論を発展 な教育の場面でのやりとり(社会的相互行為)は，限定
させる。サールによれば，中国語をまったく理解してい された教室空間を舞台として，教師と生徒の間で臼々線
ない人が，機械的操作によってその観訳を遂行し得た場 り返し行われている。それでは，教育実践の現場ではど
合.部屋の外部にいる人から見れば，彼は中国語を理解 のようなチューリング・テストがなされているのであろ
しているように見えるが，そのことがその人の中国語袈 うか。次に小学校5年の算数授業 「四角形の内角の和J
解を表明するわけではない，というものである。つまり， の会話記録をみていくことにしたL、
機械が操作によって 「結果的に」中国語のできる人とまっ
たく同じようなパフォ ーマンスを示すことができるに過 I T，:例えばこの三角形，正三角形のつもりで先生書いた
ぎないのである。 I んですけど.これは，この三角形は 3ったすとどう
ここで重要なのは.知能をチューリング ・テストと同 | なりますか?3つの角をたすと何度になりますか。
じく，関係論的に把握し得た，すなわち部屋の外部にい I p，: [多くが挙手〕
る人からは内部にいる人が中国語を理解しているように I T，: (少し間を置いて〕これE三角形.忘れちゃ った人
恩われる (あるいは判断される)からといって，そのこ | もいるかな。ええと.トシマツだっけ。
とが，内部の人の知能の実体論的所有を意味するわけで I p， : 3つの正三角形の角は全部たすと180.。
はない，ということである。その意味において，サール I T. : 180。になる。間違L、かな。正三角形ってlつの角つ
は，知能の実体論的把握の典型である。サールのように. I て何度だっけ?
(10 ) 
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??
できるように配慮していることが分かる。例えば， T. 
で r180。っていうのをやったよね。………この3った
すと180。ですね。ほかのこういう三角形も.調べたよ
なあ。目…・・こういう三角形， これちょっと形違う，大き
さも違いますけど，このこういう三角形， 3ったすと.
3つ全部たすと何度になりますか?Jという教師の発問
(指示?)から分かるように，彼は，生徒たちに 「こう
いう三角形」という言葉を三回も繰り返し強調し，印象
づけることによって，彼等に r(どんな三角形でも角を)
3ったすと1800 Jになることを暗示している。そうし
た暗示が必要な理由は，その直前に，彼が行った発問，
すなわち直角三角形の三角定規を提示して述べたT，
「例えばこれは，……この角3ったすと?Jという問い
に生徒たちが沈黙したこと(答えられなかったこと)に
求められる。そして，彼はこうした状況を打開すべく，
生徒たちが答えることのできない発聞に対して， r 3っ
たすと180。ですね」という具合に，さも彼等に確認す
るかのように答えを述べている。
授業過程の展開(流れ)をみると，確かに，生徒たち
は，正三角形の角の和が180。になることを理解してい
るが，直角三角形の角の和が180。になることは，彼等
が沈黙しているという様子 (P，)から察する限り，充
分に理解できていない(納得していない)。にもかかわ
らず，彼は，授業を急ぐあまり 公開研究授業とい
うこともあって一一，生徒たちの不充分な理解を放置
したまま，会話記録にみられるように，強引に 「三角形
はこういう問題で，形や大きさに関係なく，いつも…...
1800 J (T ，)であるという結論を出すにまで至っている。
こうした結論の提示仕方は，あらかじめ教師の頭のなか
に“真理なるもの"または“正答なるもの"が自明視さ
れていて，生徒たちと“いま=ここで"社会的相互行為
(としての綬業実践)を行っているという事実が宕過さ
こうした授業の会話は，どこの教窒でも見られるごく れていることを示唆する。つまり，彼は， rこういう三
日常的なものに過ぎないが，このなかには普段看過され 角形」という手がかり 一一ー というよりも，答え(正答)
ている，学校的知性の生成過程が端的に読みとられる。 を指示するようなーーによる引き出しとも言える教育
あらかじめ述べて置くと，この会話のなかの教師は，特 技術(指導伎術)を無意識裡に行使することによって，
定の教育技術を行使しているわけではない。つまり，彼 自分の目的を実現している。この会話記録では，教師自
は，特定の教育技術をマスターした上で.こうした授業 身の身振りは分からないが，適切な間，すなわちタイミ
実銭を行っているわけではないし，かつまた自分独自の ングを活用して，生徒たちを彼自身の意図する方向へと
教育理解に固執して，授業実践を行っているわけでもな 誘導していることは確かである。こうした教師の指示的
い。その意味で，彼は誰もが行うように，ごく普通に授 な引き出しが，生徒たちがあたかも自発的に問いに答え
業実践を行っているのである。 ているかのような印象を与えることになるのである。
しかし，会話記録に注意を凝らすと，彼は無意識のう さらに，重要なことは，生徒の側もこう した教師の指
ちに，生徒たちに対して，答えの手がかり(ヒント)を 示に従って.適宜，彼のタイミングに適合した答え方を
与えた上で，生徒たちが独力で彼の発問に答えることが しているということである。つまり，生徒は教室で常時
p，: (多くが挙手〕
T.: (少し間を置いて〕はい。
p. : 60.。
T， : 60。だねえ。 60。が3つですから，今， トシマツが
言ったように180。になるわけですね。…・・ 〔さらに.
教師は直角三角形の三角定規を提示し， その後5分
間立ってから〕例えばこれは…-この角 3ったす
と?
p，: (沈黙〕
T， : 180。っていうのをやったよね。・・ ・ーこの3ったすと
180。ですね。ほかのこういう三角形も.調べたよな
あ。(少し聞を置いて〕……こういう三角形， これ
ちょっと形違う，大きさも違いますけど. このこう
いう三角形， 3ったすと， 3つ全部たすと何度にな
りますか?
p.; (多くが掌手〕
T，: (この発話箇所，不明/誰かを箔名したものと思わ
れる。 〕
p， : 180・。
T. : 180.。そうすっと，三角形は，こういういろんな形
や大きさでも.いつでも180。と…...(発話の最後の
箇所不明〕な。で，三角形はこういう問題で，形や
大きさ関係なしいつも……180.のようです。 (0
HPで.いろいろな形の長方形を鑓示した後〕長方形，
いろんは形のこう長方形書いてみたんですけど， こ
のこういういろんな形の長方形，大きさも違います
し，これを4つの角全部たすと，何度になります 9
p.: (多くが挙手}
T.: (;1.い，クロサワ。
p. : 360・。
T. : 360。はい，いL、かな。どうしてか言える人いるかな?
、 ， ?????、
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展開される教育実践のシナリオを心得ていて，教師に呼 ものを“当てっこ(推量).していくものとなる。この
応するかのように，振舞う。この授業実践では教師から 場合，生徒は常に教師によって質問され.その理解のB芝
生徒へと一方通行的に授業がなされていないようにみえ 合いを試される存在なのである(そうすることがまた，
るのはそうした工夫に拠るところが大であると言える。 生徒が「生徒」という役割lを演じることであるとみなさ
例えば，教師が聞を置くと，生徒たちはそれを思考する れる)。 いわば，それはチューリング ・テス トのイミテ一
時間と解釈し“黙って考え"，そして教師から答えの指 ション・ゲームならぬ，“当てっこゲーム"にほかな ら
示があったときに初めて，答える(あるいは，分からな ない。そして，学校的知性は，教師と生徒との社会的相
いという素振りをする)といったパフォーマンスを行っ 互作用による協働作業 一一 “当てっこゲーム"という
ている。つまり，生徒たちは彼等なりに.教師の表情を 「言語ゲ ムーJ(Wittgenstein. 1953=1976)ー ーによっ
観察しながら，問いに答えることを通じて，彼等もまた， て生成され，かつまた維持されていくのである。この場
教師の手がかり(暗示)による引き出しを適切に引き出 合，知能または知識が，教師によって獲得され，彼の頭
すような答え方の工夫を行っていると言える。それのみ のなかに表象として保持されるとみなされることから，
ならず. i子供は『先生のやり方にしたがうJというの それは，既述した知能の実体論的把握に相当する。そし
がこの教室での流儀だと心得ているJ (佐伯枠. 1987; て，知識を，それが活用される状況 ・文脈と切り離し，
159)のであり. iそのような 『教室文化』のハ ピトス 「頭のなかJの表象を通じて 「内部Jにあるものとみな
のなかで，子供たちは知識や技能を 『答えづくりJマナー す見方は特に 「表象主義的知識観JC佐々木正人.1990; 
として. r教室文化J，こなじむ 『やり方』として，いわ 12/ et.al.Jと呼ばれる。それは「脱状況化した記号棟
ば 「閉じたわざ』として獲得してしまうJ (向上〕ので 作の習得に遁進する『学校J (向上〕に特有の知識観で
ある。そのことは，教師が授業実践を行うに当たって抱 ある。総じて，普通，その都度その都度の社会的相互作
く(教育や子どもについての)信念内容が授業実践を左 用(会話過程)を通じて生成される筈の俊業実践そのも
右するものではないことを意味する。つまり，佐伯俳が のが，教師の頭のなかに蓄積された知識の，生徒による
三宅なほみとの対談のなかで発言しているように. iた 引き出しに終始しているのである。そのことは，生徒が
とえば 『私は注入主義的ではありません。子どもを大事 教師から獲得した知識を自分の頭のなかに貯蓄していく
にして授業をやっています。子どもが授業の中心です』 という意味で.Pフレイレが述べる 「銀行型教育J (F 
というようなことを言われる先生の授業を，克明にエス reire. 1970= 1979 ; 73ff.)に相当するものである。
ノメソドロジカルに分析してみますと，それがまさにー しかし，知識とは，コンビュータの記憶装置のように，
種の『注入ゲーム」になっていたりする。つまり，先生 i(特殊な身体部分としての)頭のなか」に蓄積される
はいったい何を求めているんだろうということを子ども 事実的知識 Cknowingthat)ではなく，何よりもまず
たちがゲッシングし，先生は明示的には言わないけれど 行為遂行的知識 Cknowinghow)であり，暗黙知 Cta
も，答えはこれだよということを示唆するようなヒント cit knowing)にほかならない。言い換えると，知識
を与えているわけです。見かけ上は，子どもが発見して がそれ自体，行為する状況・文脈から分離され，抽象化
いるかのようですが，その場はまさにゲームの状況であ され，人々によって共有されて，貨幣の如く，交換の対
り，先生の意図を素早く汲み取って.上手に対応するか 象になり得たのは，グーテンベルクの活版印刷が普及し
たちになっている。J(佐伯鮮， 三宅なほみ. 1991; 45) た近代以後のことに過ぎない。活字とその印刷の普及に
その意味で，いわゆる，学校で“ょ くできる子ども"と よって，情報伝達が進展したが，それに伴い，言葉では
は，そうした教室文化のマナー(やり方や規則)を身に 諮り得ない暗黙知(人格的知識)とその伝承が看過され
つけ，なおかっ教師が意図していることを敏感に察知し， ることになる。つまり，知識が事実的知識として実体化
彼が生徒に望む反応を行える者であると言える仮対に， され，交換 ・伝達が可能なものになることによって，近
“できない子ども"とは，教師の振舞いも含めて教室文 代以前，職人の身体のうちに記憶され，徒弟教育を介し
化のマナーに器用に対応することの“できない者"を意 て伝承されていく「属人的知識Jが軽視されるようになっ
味する)。 たのである(そのことは，人間の記憶力の衰退を意味す
かくして，教室での授業は，大低の湯合，教師が頭の る)。
なかに表象し，準備した‘真理なるもの"あるいは“正 かくして，教室のなかで教師と生徒とのやりとり，す
答なるもの"を，生徒が試されることを前提にしながら， なわち社会的相互行為によってなされるチューリング ・
適宜，答えを，というよりも教師の「頭のなか」にある テストは.i頭のなか」に蕎積された知識，すなわち事
(12 ) 
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実的知識を絶対的なものとみなす偏頗な知識観に過ぎな
い。そうした知識観は，学校的知性のみが有するもので
あるが，それは教師と生徒という固定的な役割関係 一一
教育的関係と称される ーー を自明なものとみなし， そ
れを保持し続けることで.学校教育を中心とした近代教
育そのものを駆動していくものである(この節に限り，
「子ども」ではなく， 一貫して「生徒」と表記した狸由
は，子どもが学校のなかで担うそうした特殊な役割を示
すためであり，この場合，生徒は “学校化された子ども"
の意にほかならない)。しかし，そのことは， そうした
知識観なしに，学校での，教師と生徒という役割関係を
生き存えることができないことの証左となろう。裂を返
せば，そうした知識鋭があって初めて，教師も生徒も，
学校という特殊な状況， i教室だけの， その溺かぎりの
『状況JJ(佐伯俳， 1987; 158)のなかで円滑に振舞うこ
とができるのである。それ故，学校でなされるチューリ
ング ・テストは，決して聖書石なものであるとは言えない。
もしかしたら，全く~なるチューリング ・ テスト〔有本
典文， 1991)がなされているかもしれないしあるいは
密かに準備されているかもしれない。つまり，今までと
は基準のまったく異なるチュ ーリング ・テストがなされ
ることで，表象主義的知識観(知能観)が俵疑され，新
たな知識観が形成されるかもしれないのである。
2.指導態勢における社会的構造感
Il!t述したように，学校教育の現場では，教師と生徒と
の協働的作業を通じて学校に特有の知性(“学校的知性")
が保持され，再生産されていることが解明された。そし
て，そこでは教師が顕のなかにもつ「知識」 一一 あら
かじめ準備された真理，すなわち“正解なるもの"一ー
を生徒が推測し“当てっこ"していくという言語ゲー
ムが演じられている。両者はそのことに無自覚なまま，
授業実践を通じて演出していくのである。こうした 「教
授=学習J過程が生成される背景には，頭のなかに蓄積
された知識とその形式的な伝達を前提とする表象主義的
知能鋭が見出される。繰り返すと，それは教師のみなら
ず，生徒によっても前提とされるものであり，その共通
した知能観のもと， r問い一答え(質問一解答)Jという
形態のコミュニケーションが遂行される。しかし数えて
言う と， こうした知能観は，とりわけ教師の側に根深し、。
つまり，教師は頭のなかにあらかじめ準備した “正解な
るもの"を生徒が“自発的に"i引き出す」ことができ
るように，工夫しながら次々と質問を投じてし、く。その
湯合，当然のことながら，教師の側に一貫した指導態勢
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が確立されることになる。それはすなわち，どのような
状況においても頭のなかに蓄積された“正答なるもの"
は不変のものであり，なおかつ一貫した指導態勢をもっ
てその“正答なるもの"を生徒のなかに確立していくと
いうものである。このように，教師の側には.状況によっ
て変わることのない知識を，一貫した指導態勢をもって
子どもに付与していくという信念が抱かれていると言え
る。それでは，果たしてこうした信念は授業実践を行う
過程において実際に保持されているのであろうか。それ
については.エスノメソドロジーという微視的な社会学
からの知見が手がかりになる。それは， Hメーハンが
南カリフォルニアの小学校で行った研究のなかで英文法
のレソスンを展開するために教師と生徒が行う解釈作業
を分析したものである。概略とその考察は次の通りであ
る。
まずメーハンはレッスンへの教師自身の期待を提示す
ることから始める。具体的に言うと.それは，フェルト
を張った仮の上に動かせるカードを置いて，教師は，生
徒が解答として完全な文章を使用して，他のカードとの
関係におけるそのカードの位置を告げるように期待する
というものである。そうした状況において， i教師は一
貫して子どもの反応を引き出すために， “Where is 
the triangle?"というような質問を使用した。教師は，
子どもたちが， レッスンの行動部分で，他の物体に関係
づけてどのように物体を置いたかを正確に記述する解答
を作り出すことを期待する。しかも，解答は完全な文章
の形式でなければならない。J(Mehan， 1974; 88-89) 
メーハンはこの期待を， i完全な解答の報告J (ibid.) 
と呼ぶが，この場合，それは子どもが吋hetriangle 
is under the line."という解答を作り出すことにある。
しかも，教師は生徒一人ひとりがその都度，この完全な
解答(完全な文章の形式)を答えることができるまで質
問し続けるよう，指示されていた。その上で，彼はその
調査研究のねらいを，教師が完全な解答と して期待して
いるものがレッスンの問にどのようになっているかを抱
握していくことに求めている。次に.その会話記録をみ
ていくことにしたい (ibid.; 90)。
Sw : AII right. where is the orange worm. Do 
00・Rightthere 
Sw : Ok. tel me where he is 
00 : U nder the grass 
Sw : Ok.... 
この場合， Doという子どもは，最初，指を指して
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“right there"と答えたが，教師はその答えを充分な red"だからである。つまり，Ciの答えは「完全な解答
ものと評価せず，再び， Doに質問し直している。そし の報告」という基準に合致したものであり.文法的に正
て， Doは教師の再質問に対して，前置詞“under"を しいものと言えるが.現実的には不適切なものなのであ
含む句で解答している。しかし，この答え方は前述した る。この場合，教師は文法的な側面を重視して，他のー
「完全な解答の報告」からみると，充分なものとは言え 切の側面を眼中に入れていない。
ない。それにもかかわらず，教師はDoの述べた不完全 以上のことから分かるのは，レッスンの間，教師自身
な答えに対して.勺k"を出し，彼は次のレッスンに進 にとって，解答として期待するものとそれに対する判断
んでしまう。従って，当初，教師が，子どもが 「完全な は一貫しており，問ーのものとして知覚され続けている
解答の報告」をするまで質問し続けるという規約は.既 にもかかわらず，それに反してその期待と判断の基準が
に破られていると考えられる。 常に変容していったということである。つまり，最初の
さらに.続く記録は，そのことを裏づけるものである Doのとき，教師は句による不完全な答えを受容するが.
(ibid，)。 次のRiのときには，そうした答えを拒否している。さ
らに.教師は， Riによる，不必要な語句を伴う答えやCi
Sw: Ri，where is凶elitle時ω? I による，現実を無視した答えを見逃している。というの
Where isthe seed ? I も.それらは文法的にまったく正しいものであり，なお
Ri : Under the gra思 | かっ教師は文法的な正しさに囚われているからである。
S w : Can you say that in a sentence ? I この場合，それらは 「完全な解答の報告」を満たしてい
The seed is under the grass ? I る。
Ri: The田伺 isunder the gra由記ed. I かくして，教踊は頭のなかに表象した 「完全な解答」
という基準をレッスンの間，不変なものとみなしている
まず，教師はRiという子どもに箪の下に種を描かせて にもかかわらず，彼は個々の子どもと対面していく状況
から， i種はどこにありますか」と質問している。Ri (社会的相互行為)によって， その都度その都度，期待
は前例のDoとは異なり，教師の一回目の質問で“under と判断の基準を変えてしまっている。つまり，教師があ
the grass.という句で答えている。しかし，今回， らかじめ決められた規約に沿ってレッスンがなされるの
教師はDoのときとは異なり，その答えが不充分である ではなく，彼が子どもとのかかわりで取る態勢は， 一定
ことを見逃さず，再び質問している。つまり， Doのと しておらず，その時々のケースに応じてまちまちである
きは「完全な解答の報告」からみて不完全な答えが受け と言える。そのことは，エスノメソドロ ジーの立場から
入れられ，今回のRiではそれが拒否され，完全な解答 次のように説明可能である。 i一貫した取り扱いをなし，
を行うように指示されている。さらに注意すべきなのは， 期待を維持したという感覚が，教師の社会的構造感にほ
記録の震後にあるRiの二回目の解答，すなわち“The かならない。教師は，期待の相貌が多様に変わっても恒
seed is under the grass seed."に附された、eed" 常性の感覚をもっている。この恒常性の感覚が社会的構
を教師は見逃している。それは文法上の誤りではないが， 造感である。何故なら，もし;場の成員が，対象に対して
「完全な解答の報告Jからみると，明らかに不必要な語 別の時点においても問ーの対象であるという感覚を維持
句である。 することができなければ，社会的世界は意味をもてない
続いて，教師は子どもたちが描いた木の下に赤い花を だろうからである。そうでなければそれは偶然的な一回
描かせた後，ある子どもと次のような会話を交している 限りの事物や出来事の世界になってしまう。社会的構造
(ibid. ; 93)。 感とは，社会的世界の相貌が状況にその場その場で変わ
ろうとも，場の成員はその事物・出来事 ・行為について
Sw: Ci， wher唱団 thered flower ? I 恒常性の感覚を形成し，維持することを指している。」
C i :The red flower is under the tr帥 (Leiter，1980=1987; 102) 
Hey， that's not red. | こうした 「社会的構造感」は，教師にと って彼自身の
』 指導態勢の一貫性を保つ上で不可欠な秩序感覚であるた
ここで， Ciは形式的にみて完全な文章を作っている め，それから自由になることは不可能である。しかしな
にもかかわらず，実際には正しいものとは言えない。と がら，教師は授業実践において一貫した指導態勢を保持
いうのも， Ciという子どもが描いた花は "that'snot することの困難性を自覚しなければならない。要は，教
(14 ) 
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師が恒常性の秩序感覚としての社会的構造感を自覚し，
できる限りそれから自由になることで，その場その場の
状況に適合した柔軟な授業実践を遂行していくことが必
要である。
この章を閉じるにあたって，教師が特定の社会的機造
感から自由になることがとれほど困難であるかについて
論述して置くことにしたい。小学校教師の鳥山敏子は，
身体感覚に基づくユニークな教育実践でよく知られてい
る。既に拙論で論述したように 〔中井， 1991) ，彼女は
教科舎に記述される文章をそのまま授業実践に用いるの
ではなく，子どもが自分自身のからだを通して理解でき
るように，その文章を作り変えてL、く。そして，子ども
たちは各々，その文章の綾(ニュアンス)をからだを通
じて思い思いに表現し，なおかっ友だちの表現仕方を相
互に評価し合いながら，自分独自の 「こえ」を発見して
いいこうした授業実践は，身体感覚に基づくというこ
点では充分評価できるものであるが，こうした特殊な社
会的構造感に問題があるのは確かである。つまり，それ
は，デカルト的伝統 一一合理主義的伝統とも，表象主
義的知識観とも呼ぶことができるが 一一程，頑ななも
のではないにせよ，からだ，または 「無意識」を実体化
し.“からだの解放"といった新たな物語ーーからだ
信仰(軽信?)←ーを作り出すことになるのである
(その物語をより一層強固なものにした野口三千三の身
体論等に感じる取っ付きにくさは， こうした理由に拠る
のではなかろうか)。教師にとって社会的構造感が逃れ
難いものであるにせよ，それを自覚し，克服していくこ
とは必要ではなかろうか。そして，エスノメソドロジス
卜が述べるように，教育実践家は， í~、ま，ここで起こっ
ていることを博物誌家の目をもって仔細に記述すること」
〔向上〕こそ，必要なのである。
とからみて， “いま =こ こで"生起している局所的な場 V.終わりに
函に没入していて， 一見，如何なる社会的構造感からも
自由であるように見える。勿論.鳥山自身の実践記録を この小論を通じて解明してきたことは，次のように要
追う限り，それは疑う余地のないものである。 約される。
しかしながら，エスノメソドロジストの白からみると， (l)コンビュータは人工知能の研究の産物である。従っ
彼女においても決して社会的構造感から自由であるとは で，それは人間が人間の知的営為を理解しようとし
言えない。例えば，鳥山自身の表現のなかに次のような てきた歴史全体の産物，すなわち人間の研究の産物
箇所がみられる。それは「子どものからだの中に沈潜し でもある。
ているものを引き出してくる力をもっているものとして (2)しかし，ある観点からみると，コンピュ ータは人工
子どもたちのからだの無意識の世界に入り込んでいるも 知能研究の途上に生成されたものであるが放に，脳
のをつかみだしてきて子どもたちのからだを興奮させる の代替物であると考えられる。つまり， コンピュー
力をもっているものとして，あるいは，相手のこのこと タは思考する機械であり，人間の代替物であるとみ
ばを投げかけることによって，かくし，しまいこみ.押 なされる(“心をもっ機械"という仮想機械の想定)。
し殺している別の自分をひきだしてくる力をもっている (3)コンピュータを思考する代替機械とみなす立場とし
ものとして， これらの会話にひかれたJ (鳥山敏子， 19 て，人工知能の合理主義的伝統が見出される。
85 ; 32)と言う箇所である。つまり，この言葉から分か (4)その合理主義的伝統は，知能を自律的存在としての
るように， i彼女は，デカルト的伝統から うまく逃れて 知能の実現をめざすものであるが，それは同時に合
いるのだが，今度はここで起こ っていることを くし、ま一 理主義的な人間観を析出する。
ここ〉のローカルな場面ではなく 『無意識」ゃ抑圧して (5)合理主義的な人間観とは，人聞が世界から切り離さ
いるものへと結びつけるのである。J(山田富秋， 1991; れ得る合理的な存在であるとみなす立場である。そ
90)言い換えると，彼女は 「デカルト的伝統Jとみなさ れはまた，人間の世界に対する特殊な身構え方の表
れる，表象主義的知識観を克服しているが， “いま=こ 明でもある。
こで"生起しているできごとを， r無意識」 あるいは (6)以上の合理主義的伝統に基づくコンビュータ理解に
「抑圧しているもの」の解放という，“いま=ここで"生 対して，コ ンピュータを人聞の知能を究明する媒介
起している状況・文脈とはかかわりのない意図，すなわ とみなす理解が挙げられる。そのとき，析出される
ち(一部の実践家によって共有される)社会的構造感へ 人間観は，人間を身体を介して世界に内属する 「世
と結びつけているのである。彼女の試みが 「書かれたテ 界内存在Jとみなすものとなる。そして， こうした
クストを読むという，おそらくは従順な身体を作り出す 人間理解は，心を，世界に内属する他の存在者同士
ための近代の副1育の実践J(向上;91)を克服していく の聞で構成されるコトと捉える心身観を生み出す。
( 15 ) 
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いわゆる，心の社会性という心身観である。
(7)人工知能研究に関するこ うした二通りの提え方は，
知能に対する次の把撮仕方に各々対応する。すなわ
ち. i事実としての人工知能」という側面は.知能
(人工知能)の「実体論的把握Jに. i問題としての
人工知能jは，知能(人工知能)の「関係論的把鍾」
に対応する。
(8)知能の実体論的把握とは，知能というものが，ある
存在者そのものに内属している性質とみなす思考様
式である。言い換えると，それは，知能を対象その
ものに内蔵された認知構造の反映であると考えるも
のにほかならない。
(9)尚，知能の実体論的思考機式の典型として. J.サー
ルの思考案験「中国語の部屋」が挙げられる。それ
は知能の関係論的把握をパスしたからと言って，機
械が人簡と同等の知能をもつものではないことを示
唆している。但し，サールがこうした思考実験を介
して，知能をもっ機械の不可能性を論証していくと
いう戦略は，知能の実体論的把握に囚われている。
そうした思考様式に立つ限り，サールのように，極
端江反=AIの立場を取るか，それとも極端なAI万能
主義 (i強いAIJ)を取るかのいずれかになってしま
う。 言い換えると. i中国語の部屋」は，知能の実
体論的把握が知能について如何に偏った見方を招来
するかを示している。
側それに対して，知能の関係論的把握とは，他の存在
者(他者)とのかかわりの湯において成立する事態
にほかならなし、。それは，知能というものを他の存
在者とのかかわりのなかで発現する事態(コト)と
みなす思考嫌式である。この場合， それは. r知能
(心)を持てるならば，実際様々な状況のうちで的確
に行動できるであろう」というように， 自にみえな
い知能の存在を自にみえる行動で示すという判断基
準を意味する。
仙具体的に言うと，知能の関係論的思考様式は，観察
者との関係のなかで相互交渉的に浮かび上がる性質
であり，それは質疑応答という 〈会話〉の場におい
て他者(相手)の振舞いのなかに知性を感じるかど
うかということに帰着する。
(l~ 会話のなかで他者の有する知能の在り方を判断して
いくテストの代表として，チューリング・テストが
挙げられる。なかでも，優秀なチュ ーリング ・テス
トとして，ワイゼンパウムの開発したイライザが見
出される。それはロジャース学派を模倣したカウン
セラーであるが.(それは)特定のチューリング ・テ
ストにのみ合格するものに過ぎない(それは決して
世間話のチューリング・テストには合絡しない)。
03lこうしたチューリング・テストは，何もコンビュー
タにだけ対してなされているものではなく， 日常の
あらゆる文化的活動の場においてもなされている。
帥会話関係のなかで，知性が試され，作られていくこ
との典型例は，学校という制度的な教育の場面での
やりとり(相互作用)である。つまり，教師と生徒
たちの言葉のやりとりは，学校的知性の在り方を作
り出し，維持していくための過程と考えられる(そ
のためには“当てっこ(推測).という言語ゲーム
等が彼等の間で導入される)。
問教室でなされる“チューリング・テスト"は，教師
と生徒が特定の知識観(表象主義的知識観)を知性
の物語として編みあげていく近代の文化装置にほか
ならない。それはまた，教師と生徒が，各々の役割
を演じることを通じて保持され続けるものである。
従って，万一，学校とはまったく評価基準の異なる
現実のチューリシグ・テストが教室でなされるとき，
そのテストを支えている知性の物語(知識観)が俵
疑され，克服される可能性がある。
(16)さらに，現場の教師は，授業実践を遂行していくと
き，ある特定の知識観に依拠しながら，一貫した指
導態勢をもって臨むのであるが，それは彼にと って
“確かなもの"として感じられる信念にほかならな
い。それは，彼自身が一貫した授業実践を行う上で
不可欠なものであり，それは，エスノメソドロジー
によって「社会的情造感」と呼ばれる。
(1骨従って，教師は社会的構造感をもつことによって臼
分の指導基準が不変で安定したものであるという手
応えをもつことができる。しかし実は，教師は授業
実践のなかで彼自身の指導基準(r完全な答えの報
告J等)を絶えず変容させていくのが実状である。
それ故，指導態勢(指導基準)と現実の実践過程
(“いま=ここで"生起するできごと)とのずれをで
きる限り，埋めるべく，教師は特定の社会的構造感
から自由になる必要がある。それでも，彼にと って
社会的機造感の浸透は根深く，表象主義的知識観(
「デカルト的伝統J)から自由で，なおかっ，身体感
覚に基づいて柔軟な授業実践を行う者であっても，
別の新たな社会的構造感(からだ信仰または 「無意
識」や抑圧されたものからの解放という物語)に囚
われていることが少なくない(鳥山敏子等の良質の
授業実践者)。
( 16) 
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Summary 
Generally， in psychologica1 viewpoint， intelligence is regarded as a disposition belong to a existe 
nce. This outlook in intelligenc巴 iscalled “substantial grasp in inteligence". However，it is nothing 
but a peculiar outlook supposing the newest scientific result(the newest intellience test et al.) .Accor 
dingly，it is understood that from a usual viewpoint， intelligence displays in a relation with the oth 
er existence. This understanding called “relative grasp in intelligence". is in common with educati 
on dealing with intelligence in relation with children. 
In short. in this paper it is discussed about an aspect of intelligence that displays(occurs)in relati 
on between a teacher and children through the good offices of “Turing test"， a type of relative gra 
sp in intelligence 
According to the above-mentioned matter. a specific outlook of intelligence which schooling makes 
in an usual educational practice， is being far removed from an usual understanding about intelige 
nce， and the ground hatching it out is being held on a specific lookout of intelligence， "Representa 
tiona1 outlook of intelligence" 
The contents are as follows. 
1 Preface 
1 The essence of a problem of artificial intelligence-An outlook on a view of intelligence in rela 
tivity 
1 An artificial intelligence as a fact and an artificial intelligence as a question 
2 The substantial grasp and a relative grasp in intelligence-As a radical difference according 
to an attitude toward a world 
m Turing test as a judgment game of intelligence and its aspect 
IV Turing test in schooling and its development-Beyond a representational outlook of intelligence 
1 Language game of school 
2 Sence of social structure in a guidance 
V Conclution 
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